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1　はじめに
　教育は文化継承の役割を担っている。文字は文化継承や
発展に寄与する媒体であり文化社会的・歴史的背景をまと
った文化財である。それを次世代につなぐには、子どもの
知的財産となるように指導者が意識を持って関わらなけれ
ばならない。就学前教育における文字に関する教育は、自
然な形で子どもの文字への認識を育てたり言葉の表現力を
育てたりするものである。「環境を通して行う教育」を第一
義とする就学前教育の理念に沿えば、日常の生活風景に埋
め込まれた教示物や教材、現象に子どもが興味を向け、そ
の子なりの感性を働かせて様々な事柄を吸収したりつくり
出したりできるようにする、ということになるだろう。し
かしそれだけでは、社会的道具として使えるようにはなら
ない。「自然な形で身につくように」意図的に構成した教
育的環境を利用し、働きかけることが必要となる。そうい
った中でのやり取りで、子どもは言葉の用法やルールがわ
かるようになる。しかし、そこを飛び越えて「書き取り力」
や「読み取り力」だけをつけようとする書写やオウム返し
という断片的習得では、言語の機能を理解しているとは言
えない。知的好奇心は生まれず、全体的な言語の働きを見
逃して育ちに逆効果になることも考えられる。
　筆者は保育者養成に携わる立場から、保育職志望の学生
が、子どもが言語の機能を理解するための関わりについて
どのくらい意識しているかに改めて注目した。しかし実習
日誌や授業中の応答から機能どころか教育的配慮を伴う言
葉を使うことさえ考えつかない状況があることが再認でき、
保育者養成課程（以下養成課程）においては言葉の使い方
そのものと子どもとの伝え合いについて、ていねいに教え
ることなど教育内容の再考が必要だと感じた。
　そこで学生が言葉の使い方に意識的になると思われる文
字に関わる実体教材「なぞなぞカード」の活用場面からそ
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の糸口を探ることにした。
　その視点から本稿では、当該教材を使用した保育場面か
ら教師の指導性と子どもの行為や学びとの結びつきについ
て考察し、養成課程における子どもの文字環境理解のため
の有効的教育内容について考えることとする。
2　なぞなぞカードについて
（1）なぞなぞ遊びの成り立ち構造
  なぞなぞは、耳で聞いた情報（なぞなぞ）を理解し、ど
んなものか考え、それが何かを正しく言えるかを問う遊び
である。具体的な「もの」と、それを表現する「言葉」を
結び付けられるようになると、なぞなぞに楽しく取り組め
るようになる。なぞなぞは、自分の考えたことを表現でき
るようになり、覚えた言葉を使って自分の考えをだれかに
伝えたいという気持ちが芽生えてくる幼児期に合った遊び
と言える。なぞなぞの楽しさは他人から『問い』を出され
理解して正しい答えを導き出したとき、出題者と解答者の
双方が満足する遊びである。しかしながら、解答者が「言
葉を聞く」だけで比喩を理解し答えを導き出すのは、言語
習得過程に在る子どもには難しい作業である。そこで、筆
者は『絵』と『言葉』を結び付けるなぞなぞカードが、子
どもの思考力の育ちを助ける保育教材となるのではないか
と考えた。
  具体的な「モノ」と、それを表現する「言葉」と「文字」・
「絵」とを結び付けられる「なぞなぞカード」を文字教材の
側面から捉えると、＜言葉の認識→音声対応・話す→読む
→書く→考えやイメージの伝達に使う＞という文字の認識
過程の大概に沿っている。
  細田（2014）1）2）は実体的教材を3つに分類している。そこ
に、なぞなぞカードの教育役割を当てはめてみると､ 以下
のように考えることができる。
キーワード：文字教育　　保育教材　　教師の質的向上
幼児期における文字への気づきと学びを深める保育教材について
−保育者養成からのアプローチ−
Childcare Teaching Materials to Deepen Awareness and Learninng of Words in Childhood 
Approach from the Kindergarten Teacher Training
松本　和美＊
Kazumi MATSUMOTO*
鶴見大学紀要　第52号　第3部
−　 −56
  しかしながら、子どもが考えるなぞなぞ遊びの中には、
いくつかの要素がその構造をなしていないものがある。学
生の実習記録からその理由を考えてみよう。
＜事例＞　Ｓ幼稚園5歳児クラス　
　　　　　2014年6月5日　12時頃（昼食時）
  S くん、M ちゃんと数人の子どもたちと昼食を食べてい
るときのことです。S くんが私に「オーロラの見える国は
どこだ？」と質問してきました。私は「オーロラの見える
とこか！どこがオーロラ見えたかなー」と考えました。私
の悩んでいる様子を見て、S くんは「寒いところだよ。」
とヒントを出してきました。私は「寒いところだったら北
極かな？」と自信なさげに答えました。すると、S くんは
張り切って「せいかーい」と言ってきました。その状況を
見ていた子どもたちも、いっぱい私になぞなぞを出してき
ました。数人の子どもたちは、このような質問をしてきま
した。「私のお母さんの年は何歳でしょう？」「ぼくの犬は
なんという名前でしょう？」「私の好きな国はどこでしょ
う？」と数々のなぞなぞを出してきました。
  次に、M ちゃんが「タイはタイでも転がるものなーん
だ？」と質問してきました。? ちゃんは「コロコロ転がる
ものだよ」とすぐにヒントを出してきました。私はヒント
を聞いたらハッと答えを思いついたので、思わず答えの「タ
イヤ！」と言ってしまいました。
　なぞなぞは、『問い』と『答え』の形式を持った遊びで
ある。「ナ〜ニ？」と問いかけることによって、質問が『遊び』
に変化する。「私のお母さんの年は何歳でしょう？」「ぼく
の犬はなんという名前でしょう？」「私のすきな国はどこ
でしょう？」は、ただの質問で、遊びの形態をなしていな
い。また、なぞなぞでは答えは1つである。先の問題では、
出題者しか正答かどうかがわからない。S くんの「オーロ
ラの見える国はどこだ？」という問題は、「オーロラの見
える国は北極である。」という命題に基づいていなければ
ならない。S くんの考える答えは北極だったが、北極は国
ではないし、実際にはオーロラはカナダでもフィンランド
でも見ることができる。S くんの考えた答えが「アイスラ
ンド」だったなら、正解はアイスランドとなる。なぞなぞ
のルールは『問い』に言葉遊びとしての『比喩』や『ひね
り』があることと、解答が1つに決まっていることである。
S くんの問いが知識の確認であるならは、なぞなぞ遊びと
しては成立しない。翻って、M ちゃんの問い「タイはタ
イでも転がるものなんだ？」は鯛とタイヤをかけた『比喩』
を使ったなぞなぞのルールに乗っ取っている。M ちゃん
のヒントに「ピンときた」学生は、M ちゃんとのやりと
りを楽しむことを忘れて、「タイヤ！」と答えてしまった
と言っている。この学生は子どもたちと『問い』と『答え』
のやりとりを「なぞなぞ」と言っているところから、なぞ
なぞ遊びの意味を理解していないことがわかる。
  さて、改めてなぞなぞの意味を考えると、M ちゃんはこ
の問いを自分で考え導き出したのであろうか？おそらく兄
弟や家族、友達、本などから教えられたのであろう。なぞ
なぞの楽しさは、他人から『問い』を出される経験を重
ね、ルールがあることを理解して正しい答えを導き出した
とき、初めて出題者と解答者の双方が満足する遊びとなる。
しかしながら、解答者が『聞き言葉』だけで比喩を理解し
答えを導き出すのは、なぞなぞ初心者には難しい作業であ
る。そこで筆者は、なぞなぞカードが『聞き言葉』に『絵』
と『読み言葉』を結び付けることによって子どもの思考を
助け、答えに導く、なぞなぞ遊びのきっかけとなる保育教
材となるのではないかと考えた。萩谷と細田（2014）2）は、
「保育者が、感じる→関わる→考えるという順序性に従っ
て実体的教材を選定し、子どもの興味 ･ 関心に応じた対応
をすることは、（文字の機能について）自然に感じ取れる
ように環境を工夫し、援助していくことに相違ない。」と
述べている。なぞなぞカードを作成した学生たちにとって
は、この記録の学生のように、子どもたちとコミュニケー
ションを取るための一つの道具としてしかとらえることが
できていないかもしれない。しかし、制作過程における様々
な工夫が、まさに子どもの読み書き、さらに言葉全体への
興味・関心の喚起材料になっているのである。　
（2）なぞなぞカード制作
  今回、子どもと向き合うための一つの教材として、学生
に文字を使った教材作りの課題を課した。学生たちには、
事前になぞなぞの構造や成立のためのルールについてなど
の講義はしていない。実際に子どもの前に立って保育をし
ていない学生たちは、子どもの反応をイメージして作品を
作ることは難しく、多くの学生の作品は「絵（シルエット）
が答えを暗示する」パターンであった。これでは、問い自
体を考えることなく、シルエットが何かというクイズに陥
ってしまってなぞなぞの体をなさない。しかしながら、学
生たちはこの課題によって、絵で物語ること・相手（子ど
もたち）に自分の言葉を伝えるために、保育教材の工夫す
ることを学んだのではないかと考える。
実体的教材の種類 なぞなぞカードの機能的役割
文字の認識にかかわる教材 ①記号理解（絵を読む行為）もしくは記号理解を手かがりとして文字とのつながりを知る
文字認識から文字使用の理解へとつなぐ教材 ②文字による言葉の意味を理解し、文字を組み合わせ、使用へとつなぐ                           
文字の伝達機能・文脈形成の認識が促される教材 ③なぞなぞのルールを理解し、友達や保育者と楽しむ
表 1　＜教材分類となぞなぞカードの機能分類＞
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a, 対象：H 大学、3 年生112 名
b, 方法・制作時期：2014 年前期、保育内容指導法
　　　　　　　　　（言葉）の授業課題として作成した。
  学生にはＡ4版の板表紙を配布し、表に問題、  裏に答え
を描くよう指示した。
c, 学生に提示した課題： 『なぞなぞカードを作ろう』
　①幼稚園で使える（3〜5歳児）なぞなぞカードを作る
　②絵で問題を表そう。答えのヒントを絵の中に入れよう
　　問題は絵に添えて平仮名かカタカナで書くこと
答えは大きく絵で表そう。答えを表す文字は大きく平
仮名かカタカナで書くこと
③なぞなぞをじっくり選んで作ろう
④画材や飾りなど、貼り絵や絵の具を使って丁寧に作る
こと
⑤集団に見せてもはっきりわかるように、絵には黒でし
っかり縁取る等して目立つように仕上げること
⑥文章は短く簡潔に表現すること
　　　（表）問題　　　　　　　　（裏）答え　
　＊絵で問題を表そう　　 ＊答えは大きく絵で表そう
・おもて面を見ると、扉が閉まって、問題の文章が目に
飛び込む。保育者がゆっくりと問題を読み上げると、そ
の言葉が耳から入ってくると同時に、第1のヒント、緑
色で強調された質問の中の『トビラ』の文字に気づく。
・扉を開けると中から第2のヒント、虎のシルエットが出
てくる。赤い『？』を頭に付けたシルエットが問いの答
えであるとわかる。しかし、このシルエットだけでは何
の動物かわかりにくい。
・第3のヒントであるキーワードの『トビラ』を、開けた
扉の左右にト・ラと書いて、真ん中の『ビ』は答えの動
物が蹴散らしてしまっている。
・裏面の答えは大きく虎の顔が描かれ、答えを確認する。
そして『トビラ』から『ビ』が無くなったら『トラ』に
なったことを赤く大きな文字で確かめて、答えに至った
満足感を味わう。
  このように、なぞなぞカードは、なぞなぞ意味を考えさ
せるヒントを見せる工夫を行うことで、なぞなぞ初心者の
子どもたちも楽しくことができる。また、集団でなぞなぞ
遊びをするとき、みんなで答えが一致すると一体感を感じ
ることができるのではないだろうか。
3　なぞなぞカードを用いた実践事例と考察
（1）研究対象・方法・観察及び調査時期
　a, 実践日時・対象児：
　・2014年6月10,12日13時30分〜50分
　　（降園準備後の集会）
　　T 大学附属 S 幼稚園5歳児クラス35名
　・2014年7月3日10時00分〜10分（朝の集会）
　　T 幼稚園4歳児クラス40名
　b, 調査方法：
・それぞれ担任が事前に、学生が作成したなぞなぞカ
ードから数枚を選んで抽出しておく
・なぞなぞカード選択は担任に委ねた
・環境構成は、Ｓ幼稚園5歳児クラスは、縦3列に椅子
を並べて降園準備のできた子どもから座っていき、
担任が前に立って実践を行った。Ｔ幼稚園4歳児ク
ラスは、丸く椅子を並べて座り、間に担任と副担任
2名が均等に分かれて座り、担任が実践を行った
・ビデオ撮影による記録から保育実践を書き起こし分
析・考察を行った
　c, なぞなぞに対するクラスの全体的反応：
＜ S 幼稚園5歳児クラス＞　
　なぞなぞが流行っていて、子ども同士で「なぞなぞなあ
に、なぞなぞなあに」と歌いながら問題を出し合う姿が見
られる。集会時には手を挙げて、保育者に指名された子が
答えるルールになっていて、きちんとそれを守っている。
答えを発言できる子は一人だが、解答後に「なんでわかっ
たの？」と聞かれると、口々に自分の答えの根拠を話し出
す。また、隣の子と答えの理由を確認し合っていた。今回
の「なぞなぞカード」を使った遊びは大人気であり、担任
がカード（112枚）を次々に見せると、子どもたちの中か
ら「明日またやる分置いといて」という意見まで出た。
＜ T 幼稚園4歳児クラス＞
　40人クラスに副担任含めて3名の保育者が指導している。
今回初めて、集会時になぞなぞ遊びを行った。担任が話し
始めると、どんな楽しいお話が聞けるのかと、身を乗り出
して集中する姿が見られた。質問には答えを口々に話すが、
問題の意味がわかっていない子も誰かが言い出した答えに
声を合わせる。担任の「あたり〜！正解！」に自分もわか
って答えたような満足感を味わっているようであった。
（2）「なぞなぞ遊び」実践
  ここでは、保育実践を表1のなぞなぞカードの機能的役
割から考察する。①記号理解（絵を読む行為）と文字を読
む行為をつなぐ②文字による言葉の意味を理解し、文字を
組み合わせ、使用へとつなぐ③なぞなぞのルールを理解し、
友達や保育者と楽しむ、これらの機能に適合した教材であ
るのか、子どもたちの反応から考察する。
T →保育者、C →多くの子どもたちの発言、A 男・C 太・
K 子など→個々の発言　とする。
扉が開くと
動物の影が
出て来る
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　事例1　：①記号理解（絵を読む行為）から答えを導く
  　　　　　T 幼稚園4歳児クラス
カード1
カード2
T「白と黒の服を着て、竹の葉っぱを食べる動物なあ
に？」  
C「ぱんだ！」（全員で一斉に） 
T「クルクルクルッ（裏返して）あたり〜 ぱんだ（文字
を指さしながら）」
C「ぱんだ！」（声をそろえて答えを言う）
T「雨が降ると、大きくなる 1 本足のものってなーん
だ？」
C「傘！知ってる。すぐわかった！簡単！」（口々に）」
T「（裏返しながら）答えは、かさ！正解！」
G 君「僕の傘も水色」F 児「一緒だね」（隣同士で話す）
をイメージしている子もいた。カード1、2では、記号理
解（絵を読む行為）は成立するが、子どもたちはその段階
では文字を意識していないことがわかる。そこで、担任が
文字を指さしながらゆっくりと答えを確認すると、子ども
たちはそこで初めて文字を読む行為として声を揃えて答え
たのである。担任はカードを裏返すときに、「クルクルク
ルッ」と擬音を付けて裏返すが、その行為が正解を知るこ
との期待と活動全体への関心度を高め、子どもたちはじっ
くりとなぞなぞカード自体を楽しむことができていた。
　事例2　：①視覚情報から答えを導こうとする
　　　　　　  S 幼稚園5歳児クラス
カード3
T「海にいる　しかってどんな  しか？」
T「ハイ、S くん」
S 児「あざらし！」（C 子も思わず答える）あざらし！」
T「違うよ。しか　だよ！」
T「ハイ、L 男くん」
L 男「オットセイ？（思い出したように元気よく）」
T「違うよ、海にいるしか！」
T「はい、M くん」
M 児「・・・アシカ？（自信なさそうに）」
T「正解！あ、しか」（と答えの文字を指さしながら読む）
カード4
＜事例1の考察＞
  カード1はおもて面の絵を見ただけで、パンダと認識で
きる。カード2もおもて面のシルエットだけで問題を読ま
なくても、答えが傘だとわかる。伝えたいイメージが、ま
ず絵から伝わる。子どもたちは問題が終わる前から答えを
言い始め、「簡単！」と口々に言っていた。この2枚のカー
ドは保育者が読み上げる問題は意味をなさず、絵を読む行
為から答えを導いている。カード2では絵から、自分の傘
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＜事例2の考察＞
　カード3と4は同じなぞなぞであるが、おもて面の絵の
描写が違っている。従ってカード3と4では子どもたちの
反応が大きく異なった。カード3はカード1，2と比べると、
問題の中に答えを意識させる工夫として青で『うみ』にい
る、赤で『しか』と強調している。しかしながら、子ども
たちはまず、シルエットに注目する。問題には意識が向
いていないために、「あざらし！」などと、視覚から入り、
それまでの経験知から答えを導き出そうとしている。カー
ド4はダイレクトにアシカをイメージさせるのではなく、
『シカ』を強調するために水の中にシカを描いている。問
題も海ではなく水族館と聞いた方が、アシカを導き出しや
すいだろう。そのためか、子どもたちは絵に頼らずに問題
の意味を理解しようとし、シカの絵から「シカ」がつくも
のを探す。しかし、「ア」という感嘆詞が付いた本来文節
がある物が、1つのつながりになって発音上同じ物になる
ということはわかりづらいようである。
T「シカはシカでも水族館にいるシカってな〜に？」
C「ハイハイ（2，3 人しか手を挙げていない）
T「F ちゃん」
F 香「アシカ！」「あ〜」と納得したようなつぶやきや、
足をばたばたさせて同意する子もいる。
T「（答えを見せて）アシカ」
C「アシカ、アシカ」（パラパラと答えを口にする）
　事例3　：①視覚からの情報が優先し、なかなか答えに
　　　　　　  たどり着かない
　　　　　　  T 幼稚園4歳児クラス
カード5
T「ばいきんをやっつける『けん』ってどんな『けん』？」
C「ばいきんだ！」「剣って槍のこと？」
T「ばいきんをやっつけるんだよ？」
C「・・・・・」
T「手を洗うときに使います！」
C「石鹸だ！」
T「答えを見てみるよ。（カードを裏返す）正解！」
＜事例3の考察＞
　答えの「石鹸」は子どもたちの身近にあるものにも関わ
らず、絵からイメージした「戦い」に意識が向いた。どん
どん戦いのイメージが広がっていく様子に、担任は新たな
ヒントを付け加えて、答えに近づくように促した。このク
ラスは、カードを使ったなぞなぞ遊びは初めての経験であ
り、かつ、年齢的にも記号理解（絵を読む行為）と文字を
読む行為をつなぐ教材レベルの遊びは理解できるが、「文
字による言葉の意味を理解し文字使用へとつなぐ教材」に
該当するこの問題は、なぞなぞ遊び経験がまだ少ないため
に少し難しかったようである。これは言葉でなく、絵で文
脈を理解しているということになる。そして「手を洗うと
きに使う」という実生活での体験と結び付けられるヒント
が出てわかった、という点で、文字のメッセージ性が見ら
れない。
　事例4　：①③答えの論理を理解する　
　　　　　  T 幼稚園4歳児クラス
カード6
T「冷蔵庫の中にいる動物ってなあに？」
C「ぞう！ぞうさん（クラスの子どもたち、一斉に）」
T「なんでわかったの？」
E 児「答え、バッチ見えたもん！」
T「どこ見えた？」
E 児「バッチ見えたもん」
T「じゃあ、開けてみようか？」
T が、冷蔵庫のドアを開けると
C「ぞう！（口々に）見えてた！」
答えを見せて、「正解！」
T「でも、なんで、冷蔵庫の中にぞうがいるの？」
F 子「れい　ぞう　こ　だからだよ！」
＜事例4の考察＞
　カード6のおもて面の冷蔵庫にはドアが付いている。開
けると中から象のシルエットが出てくる。ドアが閉まって
いても、象の鼻らしきものが見えていて、容易に答えを推
測できた。Ｅくんは「バッチ（り）見えたもん」と「バッ
チ」を連呼していた。答えがわかった満足と、それを保育
者と友達に自慢したい気持ちが伝わってくる。
　Ｆ子は、答えの意味を説明しているところから、なぞな
ぞのルールを理解し、友達や保育者と楽しむ教材の分類に
適合する。
カード7
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T「朝は元気で明るいお顔。夜は疲れてしょげたお顔。
これってなあに？」
C「ハイ！ハイ！ハイ！」（口々に）
C 美「お月様！」T「違います。太陽さんも違うよ。こ
の黒い影さんだよ。知ってるかなぁ」
C「・・・・・」
T「あ　がつくお花で、夏に咲く花だよ。」
C「あじさい！」
T「残念！朝は元気でぱぁ〜っと咲くのよ。
H 子「朝顔！」
T「正解！」
＜事例5の考察＞
　6月の保育実践だったために身近に朝顔が咲いていなか
った。朝顔の花の名前とシルエットも結びつかなかった。
問いの文章も、「元気で明るい顔と疲れてしょげた顔」が
花の開花と関係することの喩えと考えるには、朝顔の生態
を知っていなければならない。指名されたために何か答え
を言いたいＣ美は、絵から理解できる「お月様」と答え
た。担任は花の生態から答えを導き出すのは難しいと考え
て、「あが付くお花で夏咲く花」というヒントを出している。
文字を意識しながら考えることのできるヒントで、効果的
に働き、子どもたちは一生懸命に考えていた。しかし残念
ながら、6月に「あ」が付く身近な花の筆頭は「あさがお」
ではなく「あじさい」であった。これは保育者が保育内容
に結び付けられた指導になっていないということであり、
「教材」とするには不十分である。
　事例6　：②文字による言葉の組み合わせができていない
　　　　　  S 幼稚園5歳児クラス
　事例5　：②生態がわかり、文字による言葉の意味が
　　　　　　  うまく使えなければ答えが出ない
　　　　　　  S 幼稚園5歳児クラス
カード8
T「今度は少し難しいよ。良く聴いてね。」
　「いつも　いい返事の色は　何色？」
C「え〜？」
　（T が 2 回、ゆっくりと問題を読む）
T「わかった人は手を挙げて下さい。」
C「ハイ！ハイ！ハイ！」みんなが我先に手を挙げる。
C 児「黄色！（表の黄色い輪を見て）」
T「違います。」
C「ハイ！ハイ！ハイ！」
C 児「赤！（女の子の服の色を見て）」「オレンジ！（い
いへんじがオレンジで縁取られているから）」
T「みんな、言ってるよ？」
H 子「わかった！はいいろ！」
T「正解！どうしてわかったの？」
　（裏返して答えを確認する）
H 子「だって、女の子が灰色で話してるから
　・・（吹き出しの色が灰色だから）」
　「黄色じゃないの？（吹き出しが黄色）
T「？　みんな手を上げていいお返事するとき、なんて
言うの？」
C「そうか！」椅子から降りてずっこける子が 4,5 名出
る
＜事例6の考察＞
　カード8は答えが実態のない『色』であるために、直接
的に絵が物語ることは難しい。子どもたちは今までの経験
から、問題の絵の中にヒントを探そうと試みている。黄色
や赤やそこにある『色』を口々に順番にあげている姿に、
担任は、たまたま、はいいろ！と言った子どものタイミン
グに合わせて、「正解！」と答えた。しかしながら、その
理由を聞くと表面の吹き出しの色が灰色だから、という理
由だった。このカードを制作した学生の考えたヒントは、
女の子が「〇〇！」と手を挙げているところである。その
文字の意味がわかって初めてなぞなぞが解けたと言えるの
である。子どもたちが「ハイハイ！」と元気よく手を挙げ
ているにもかかわらず、誰もそのことに気づかない。担任
のヒントからようやく答えにたどり着いたとたん、子ども
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たちの緊張がとけて、「なぁんだ、そうか！やられた！」と、
椅子から落ちてふざける子どもが出た。
カード9
T「じゃまなんだけど、着ないとねむれないものなーん
だ？」
C「ハイハイ！」（一斉に手を挙げる）
T「K ちゃん」（と指名する）
K 子「パジャマ！」A 男「やった〜！」
T（答えを見せながら文字を指さして）
　「パ　ジャマ。パを取ると」
C「（みんなが声をそろえて）ジャマ！」
T「すご〜い。よくわかりました。」
S 子「だって、毎日着るもん」
　事例7　：②③生活と関係あるモノへ意識をが向く機会
　　　　　  S 幼稚園5歳児クラス
カード10
T「かきはかきでも、火事の時、役立つかきってなに？」
「ハイ、C くん」
C 児「消火器！」
T「すごい！正解！どうしてわかったの？」
C 児「だって、家にある。」C 子「幼稚園にもあるよ。」
C 太「前に、幼稚園で訓練の時見たよ！」
＜事例7の考察＞
　5，6歳になると生活の場がますます広がり、使用語が
約4〜5千語に達して日常生活に不自由しなくなる。知的
好奇心が旺盛で新しい言葉もどんどん吸収して使うことを
覚える時期である。なぞなぞ遊びや数え歌、語呂合わせな
どの言葉で遊ぶことを楽しみ、文字に親しむゲームやカル
タ、双六遊びなども友達とルールを守りながら遊ぶ楽しさ
を味わう。カード9は学生の作品としては、絵から答えを
導き出すことは難しいが、「パ＋じゃま」という文字の組
み合わせを理解し、その理由も声を合わせて全員で答えて
いる。
　カード10の答え「消火器」は、言葉自体は耳慣れなか
ったものかもしれないが、消防訓練で実演を見たところで
あったため、表面で火を消している姿を見れば、クラスの
誰もが記憶に新しい場面を思い出したのだろう。そこに、
「しょう＋かき」という文字の組み合わせの意味が後付け
に理解されている。先に答えがわかり、そこから文字認識
へと至っており、カード9の事例とは逆の認識過程をたど
っていることがわかる。
カード11
T「問題のカードです。なんだか字が書いてあるね。読
んでみるね。」
A 男「椅子だよ、椅子（と、隣の子につぶやく）
T「椅子は椅子でも、暑いと溶けてしまう椅子ってなん
だ？」
C「アイスクリーム！（と数人が大きな声で答える）」
T「本当？」
C「氷かも！」「こおり！」「アイス！」
T「合っているか、見てみよう。答えは、ジャカジャカ
ジャーン！｣（と言いながら裏返す）
T「アイス！」
C（両手を挙げてやったーと言う子ども、足踏みをして
クラス全体で正解を喜ぶ姿がみられる）
T「なんで、アイスかわかる？」
　事例8　：②③文字機能の理解を促すためのていねいな
　　　　　  働きかけ
　　　　　 T 幼稚園4歳児クラス
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C「溶けるから！溶けるからだよ！」（4,5 人が大きな声
で答える）
T「（答えの『アイス』の文字を指さして）これね、ア・
イスって書いてあるの」
（なぞなぞカードを表に戻してイスの絵を指さして）T
「イス」
　もう一度裏のアイスの文字の『ア』を指さして「ア！」
T「イス」表の椅子を指し示す。
A 男「あっ！水色だからだ！」
＜事例8の考察＞
　この事例は T 幼稚園のなぞなぞカードを使った保育実
践の1枚目の作品である。担任はまず、カードと文字表記
を示した。それにもかかわらず A 男は絵に注目している。
多くの子どもは日頃のなぞなぞ遊びのように、問題を聞い
て、絵に頼らずすぐに「アイスクリーム」と答えた。しか
し、カード11の正しい答えは「アイス（あ、イス）」である。
そこで担任は答えがわかるように、カードを何度もひっく
り返しながら、『椅子』の絵と『ア・イス』とを結びつけ、
指差しを繰り返した。ここで、「記号理解（絵を読む行為）
もしくは記号理解を手かがりとして文字とのつながりを知
る」に「文字による言葉の意味を理解し、文字を組み合せ、
使用へとつなぐ」という文字理解のための機能的作用が加
わってきている。子どもにとっては、言葉の組み立てにつ
いての新たな情報となっていることが考えられる。音声表
現で文節が分かれていることを認知し、そこに「分かれて
聞こえた音が1 つのまとまりで表されている」カードを見
せられて話す・聞くことが読む・書くと関連することを知
る。しかしこのくらいの年齢（4歳児）の子どもにとって、
同じ音声でも表記は異なる、という文字の性質の理解は難
しい。絵の特徴から答えを探り出そうとしている A 男に
見られるように、文字を読めないと一層難しくなる。保育
者のヒントの意図などわかるはずがない。それにもかかわ
らず、保育者はここで文字へ注目するような働きかけを選
んでいる。正答を出すことだけが目的なら違うヒントも出
せるし、最初に子どもが答えた時点でまとめて終ることも
できる。しかし、文字への注目にこだわったという点で、
このカードを通じて子どもに文字機能を伝えようとしてい
ると推察できる。子どもには文字機能の理解更新とはなら
なかったが、新しいことに気づく道筋は示された。なぞな
ぞ遊びによって、言葉の組み立てのルールを学んでいると
いう点で、なぞなぞカードの教材としての有用性が見られ
た。
4　全体考察
（1）保育学生による教材製作からの気づき
　学生は文字環境の「教材」概念や文字環境の社会的媒体
の意味合いを考えずに、なぞなぞカードを制作した。特に
指示がなく「なぞなぞカードを作る」過程で工夫を余儀な
くされたことが、奇しくもそれぞれの教材分類に適合でき
るものを生み出すことになった。そして、子どもの反応や
回答が実体的教材による認識過程のそれぞれの分類項を映
し出し、子どもの注目点の多様性をみることができた。な
ぞなぞカードを通じた子どもの反応はどの場面からも「絵
に注目する」「ヒントの言葉を十分には聞いていない」「文
字にはそれほど注目していない」というように一見、文字
を中心とするところには意識が向いていないように思われ
る。しかしながら「なぞなぞカードからの情報を関連づけ
て『自分の考えを表そう』という意欲」は共通にみられた。
これが文字環境に気づいていくということにつながる。学
生はある対象について断片的な捉えをしていては、全体的
な理解への道筋を見誤る。保育者の様々な面からのアプロ
ーチは、思いつきで出しているものではなく子どもの生活
からかけ離れていないものであること、子どもの状況を考
えながら出しているものであることの理解を促し、実践の
機会を設けて実感できるようにすることが望ましい。例え
ば「あさがお」の例からわかるように、生活場面を意識し
ないような働きかけをすることは避けたい。
　一方で「あ、いす（＝アイス）」「あ、しか（＝あしか）」「は
い、いろ（＝はいいろ）」という答えから、それまでには気
づかない文節の区切りに気づくきっかけとなるような場面
もみられた。
　そういった点からも、なぞなぞカードは言葉の機能を伝
えるには適当な実体的教材と考える。また、子どもにとっ
て言葉の断片的習得が言語理解には通じづらいのと同様
に、発達的観点から「子どもには難しい」捉えも必要であ
るが、一方で実体的教材の側面から、認識を更新させる情
報も含まれている、という捉えができることも大切になっ
てくる。そういった点からもなぞなぞカードは言葉の機能
を伝えるには適当な実体的教材と考える。
（2）子どもに伝えるテクニック
　養成側は、言語を構成している4つの要素と全体の関係
性に、学生が意識できるような指導を工夫する必要がある
だろう。そして、丁寧に言葉を子どもに伝えるテクニック
も教育していく必要があると考える。
　通信媒体の発達により学生は短い言葉を「打つ」ことに
よる表現はできるが、きちんとした言葉の使い方を認識し
たり理解したりしていない。言葉の力は一朝一夕にはつか
ない。まず学生自身が頭の中で言葉を組み立てて、適切な
使い方ができるように、教育環境を整えることが必至であ
る。
　また、今回の保育実践からわかることは、保育者も子ど
もの言葉全体の認識過程を意識はしていないが、子どもの
理解程度をみとって考えの筋道を示したり、解答へのアプ
ローチを示したりしている。これは保育者的判断といえる、
無意識的に反応できる、いわば保育力の一つである。それ
が子どもを無理なく活動に向かわせる。「教材」として成立
しているということである。指導・援助の方法や情報・教
材の用い方を調整して、子どもの主体的行為を誘発すると
いう幼稚園教育の考え方からも離れない。
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